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1. Introducción
Los centros de alta complejidad se caracterizan por el bajo nivel socioeconómico de las familias de sus alumnos, 
por la concentración de alumnado con necesidades educativas específicas, por tener alumnos de distintas culturas e 
inmigrantes recién llegados (Departamento de Enseñanza, 2014). Las estadísticas indican que el 25% del alumnado 
en estos centros obtiene un nivel bajo en las pruebas de competencias básicas, cuando el porcentaje se reduce al 6% 
en los centros de baja complejidad. En la actualidad, nos encontramos con que un 17% de las escuelas de educación 
infantil y primaria en Cataluña son de alta complejidad (Riera, 2018).
Una de las medidas del estado de alarma a causa del COVID-19 fue el cierre de centros educativos desde el 13 
de marzo de 2020. Los centros educativos se han movilizado para realizar la docencia de modo virtual siguiendo las 
indicaciones del Departamento de Educación (Departament d’Educació, 2020a). Sin embargo, cuando focalizamos 
esta situación en centros de alta complejidad, se dan una serie de problemas como los descritos en los siguientes 
apartados, elaborados a partir de aportaciones de la literatura y de la propia experiencia.
1.1. Los niños y las niñas están más expuestos a factores de riesgo
Los factores de riesgo se conocen como las evidencias, desventajas y elementos que causan estrés en la vida de las 
personas y que producen impactos negativos y deficiencias en su desarrollo evolutivo (Little, Axford, Morpeth, 
2004). El hecho de que las escuelas estén cerradas provoca que el alumnado en situación de vulnerabilidad pase 
todo el tiempo en su entorno familiar, teniendo en primera línea que presenciar cualquier situación de inestabilidad 
económica y familiar, problemas de salud mental de familiares y violencia doméstica, por lo que su salud mental y 
física puede verse directamente afectada (Martínez de Lizarrondo, Etayo, Herrero, 2017; Molina, Vaquero, Vázquez, 
2017).
1.2. El Smartphone como único dispositivo para seguir la actividad escolar
El Departamento de Educación en Cataluña promueve el uso de entornos virtuales creados con Moodle como herra-
mienta para la docencia virtual. Además, ha puesto en marcha una iniciativa para proporcionar dispositivos móviles 
e Internet a familias en situación de vulnerabilidad para evitar la brecha digital (Departament d’Educació, 2020a). 
Sin embargo, los dispositivos son limitados y se da prioridad a los cursos de niveles educativos más altos. Por otro 
lado, las estadísticas demuestran que son muchas las familias que, pese a su baja situación socioeconómica, pueden 
disponer de un Smartphone con acceso a Internet, aunque sea el único dispositivo tecnológico en la unidad familiar 
(Consejo Económico y Social de España, 2017).
1.3. Los padres y las madres carecen de competencias parentales y digitales
Los padres y las madres en situación de vulnerabilidad suelen tener pocos recursos y habilidades para proporcionar 
atención básica, seguridad, establecer normas y límites y proporcionar una educación adecuada y libre de violencia a 
sus hijos e hijas (Balsells et al., 2015). Delante del confinamiento por COVID-19, los padres y las madres se pueden 
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encontrar con dificultades para establecer una rutina y un ambiente confortable de estudio y un seguimiento de las 
tareas de sus hijos. Además, las familias en situación de vulnerabilidad carecen de competencias digitales (Suarez, 
Rodrigo, Muneton, 2016), por lo que pueden tener dificultades para poder ayudar a sus hijos a utilizar herramientas 
tecnológicas.
1.4. Algunos maestros y maestras necesitan apoyo para la docencia virtual
El Departamento de Educación de Cataluña y los grados de magisterio promueven la formación e iniciativas para 
mejorar las competencias digitales de los maestros y maestras. Sin embargo, encontramos que cerca de un 40% de 
los docentes en la educación pública se considera que tienen una competencia digital básica (Riera, 2018). Estos 
docentes tienen más dificultades que otros para proponer actividades utilizando estas herramientas y para gestionar 
entornos virtuales, especialmente los de mayor edad (Díaz, Cebrían, Fuster, 2016).
2. Experiencia en una escuela de alta complejidad
El estudio tiene como objetivo describir la experiencia de una escuela pública de alta complejidad de educación in-
fantil y primaria en Cataluña frente el estado de alarma y el confinamiento por COVID-19. Se presentan las medidas 
adoptadas por el centro educativo así como las cifras del alumnado que sigue la actividad escolar desde sus hogares.
2.1. Medidas tomadas durante el confinamiento
El Departamento de Educación inició el período de docencia virtual a partir del 13 de abril de 2020 (Departament 
d’Educació, 2020b). A partir de esta fecha, el centro educativo tuvo en cuenta las directrices del departamento así 
como el contexto socioeconómico de las familias para adoptar las siguientes medidas:
a. Mantener el contacto con las familias a través de llamadas. Ante la imposibilidad de realizar videoconferencias 
con el todo el alumnado, el tutor o tutora del grupo realiza una llamada semanal a cada familia. La finalidad en 
estas llamadas va más allá de un seguimiento académico. A la vez, se les apoya emocionalmente, las familias se 
sienten acompañadas y tienen un recurso con el que contar en el caso de necesidad (Balsells, Vaquero, Ciurana, 
2019).
b. Utilizar la web de la escuela, correo electrónico y WhatsApp. Se considera inviable incorporar un entorno virtual 
creado con Moodle cuando nunca se había hecho con anterioridad y cuando no se aseguran unas condiciones 
básicas e infraestructura tecnológica (Fernández-Rodrigo, Vaquero Tió, Balsells Bailón, 2019). Por lo tanto, se 
emplea como principal entorno virtual la web de la escuela. Para cada nivel educativo se comparte la lista de ta-
reas semanales y una dirección de correo electrónico donde entregarlas a través de fotografías. El equipo directivo 
dispone del Smartphone de la escuela, en el que gestiona un grupo de WhatsApp por nivel educativo. Las familias 
preguntan sobre tareas, envían fotografías de las actividades y, al mismo tiempo, mantienen el contacto.
c. Proponer pocas actividades, sencillas y semanales. Cada maestro se responsabiliza de un área curricular y pro-
pone una actividad semanal. Las actividades son retos, propuestas artísticas, lecturas, breves escritos, ejercicios 
en páginas web educativas externas y ejercicios que pueden realizar en su libreta sino tienen la posibilidad de 
imprimir la ficha.
d. Considerar Google Forms. La herramienta libre de Google (Kalnow, et al., 2019) permite crear cuestionarios 
sencillos, es accesible para Smartphone y permite que los docentes reciban los resultados de cada alumno en una 
hoja de cálculo gestionada con Google Drive. La herramienta se utiliza para realizar actividades de comprensión 
a través de un vídeo o de una breve lectura con preguntas de verdadero o falso o de escoger la opción correcta. 
Del cuestionario elaborado, se obtiene el enlace y se comparte en la lista de tareas del nivel pertinente en la web 
de la escuela.
e. Proporcionar recursos no tecnológicos. En los casos en los que la familia no dispone de ningún tipo de dispositivo 
ni Internet, el equipo docente se ha movilizado para proporcionar un kit de material escolar y de un dosier de 
actividades.
f. Promover la cooperación entre el equipo docente. Los docentes se organizan a través de grupos de WhatsApp para 
compartir las tareas en la web de la escuela y para responder los correos electrónicos. Para apoyar a los docentes 
con menos conocimientos tecnológicos, aquellos que conocen más recursos realizan y comparten propuestas y 
videotutoriales explicativos.
2.2. El alumnado que sigue la actividad escolar en cifras
Los tutores han realizado un seguimiento de los alumnos que entregan por correo electrónico o WhatsApp las activi-
dades propuestas en la web. Los resultados presentan el número y porcentaje de alumnos de educación primaria que 
entregan las actividades de forma regular frente al número total del alumnado por cada nivel educativo.
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Tabla 1. Número y porcentaje de alumnos de educación primaria que entregan actividades por nivel educativo.
Nivel
Alumnos que entregan actividades Total de alumnos
Nº % Nº
1º 5 19,23% 26
*2º 20 38,46% 52
*3º 27 60,00% 45
*4º 23 50,00% 46
*5º 11 23,91% 46
*6º 17 39,53% 43
Total 103 39,92% 258
*Niveles de doble línea, en los que se han contabilizado el alumnado de las dos aulas.
Los resultados de la Tabla 1 demuestran que no se da ninguna relación entre los alumnos de niveles más bajos 
frente los de niveles más altos en referencia a las tareas entregadas. El alumnado que entrega más actividades es el 
de 3º (60%), 4º (50%) y 6º (39,53%). Por otro lado, el alumnado que entrega menos actividades es el de 1º (19,23%), 
5º (23,91%) y 2º (38,46%). El alumnado de cursos superiores se considera más autónomo y con más conocimientos 
tecnológicos y digitales para poder seguir las actividades virtuales. Sin embargo, el apoyo recibido de los padres y las 
madres puede que sea el factor que favorezca a los alumnos de menor edad para realizar las actividades.
Figura 1. Porcentaje del alumnado de educación primaria que entrega las actividades.
En toda la etapa de educación primaria (Figura 1), solo un 39,92% del alumnado realiza las actividades escolares 
propuestas a través de la página web de la escuela. Asimismo, se demuestra que más de la mitad del alumnado de 
educación primaria (60,08%) no entrega las actividades escolares. Entre estos, encontramos tres tipos de casos: a) 
alumnado con el que no se ha podido contactar por ningún medio; b) 10 alumnos que no tienen medios tecnológicos 
y a los que se les ha podido facilitar en sus hogares un kit de material escolar y un dosier de actividades; c) alumnado 
con el que se mantiene el contacto pero no entrega las actividades.
3. Conclusiones
Los resultados del estudio muestran que menos de la mitad del alumnado de educación primaria en un centro de alta 
complejidad entrega las actividades escolares. Este dato, sin tener en cuenta la evaluación de las actividades, pone 
de manifiesto cómo el confinamiento por COVID-19 está agravando el rendimiento académico de los niños y niñas 
en situación de vulnerabilidad.
La literatura demuestra cómo disminuir los factores de riesgo y promover una buena salud mental repercute direc-
tamente en una mejora del rendimiento académico del alumnado (Hart et al., 2018; Maitland, 2018). En este sentido, 
conviene establecer medidas con la finalidad de favorecer la igualdad educativa (Haretche, 2013).
Las medidas a corto plazo durante el confinamiento tendrían que poner el foco en elaborar un protocolo especial 
para los centros de alta complejidad, ya que significan un factor de protección para su alumnado (González-Arratia 
et al., Morelato, González, Ruiz, 2018). El protocolo tendría que considerar recursos humanos, económicos y tecno-
lógicos para aumentar la comunicación entre las familias y el centro, y establecer medidas de seguridad para agilizar 
la vuelta a la escuela de los alumnos.
A largo plazo, se propone establecer iniciativas para toda la comunidad educativa, como promover la formación 
de docentes en competencias digitales y en infancia en situación de vulnerabilidad (Haretche, 2013; Riera, 2018) y 
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la realización de programas socioeducativos de competencias parentales para las familias (Amorós-Martí et al.,2016; 
Balsells et al., 2015; Torres et al., 2015).
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